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18 Strukturen sprachlicher Kompetenzen
Sprachliche Kompetenzen sind ein wesentlicher Bestandteil von Bildung und werden 
durch schulischen Unterricht in unterschiedlicher Weise beeinflusst, so dass sie in 
empirischen Studien zu Schülerleistungen immer stärkere Beachtung finden (Bos u.a. 
2003; Deutsches PISA Konsortium 2001). Neben der Feststellung von Ausprägungen 
der sprachlichen Kompetenzen, also der Einordnung von Schülerinnen und Schülern 
auf Kompetenzniveaus, stellt sich vermehrt auch die Frage nach der Differenzierung 
von Sprachkompetenzen, also danach, welche spezifischen sprachlichen Phänomene 
wie gut beherrscht werden. Aus sprachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Sicht 
ist danach zu fragen, welche Zusammenhänge zwischen einzelnen sprachlichen 
Teilbereichen bestehen: Gibt es beispielsweise systematische Gemeinsamkeiten im 
Lesen und Schreiben, so dass ein übergeordneter, schriftsprachlicher Kompetenzfaktor 
angenommen werden kann? Oder sind die Zusammenhänge zwischen Leseverstehen 
und Hörverstehen so hoch, dass sich eine rezeptive Sprachkomponente damit be-
schreiben lässt? Wie lassen sich also Strukturen von Sprachkompetenz abbilden, 
wenn dazu Daten aus Schulleistungsstudien analysiert werden?
Aus entwicklungspsychologischer Perspektive stellt der Spracherwerb einen 
sehr komplexen Prozess dar, der sich über einen langen Zeitraum erstreckt. Dabei 
werden nicht alle Teilfähigkeiten gleichzeitig und gleich gut erlernt (Szagun 2000; 
Haberzettl/Wegener 2003). Hörverstehen und Sprechen zählen zu den früh in der 
menschlichen Entwicklung ausgebildeten Kompetenzen. Der Erwerb von schrift-
sprachlichen Fähigkeiten beginnt meist mit der Einschulung. Auch die institutio-
nelle Vermittlung weiterer spezifischer Teilkompetenzen wie bspw. von Wortschatz 
und Grammatik erfolgt dann in schulischen Lehr-Lernkontexten (Detering 2000; 
Eckerth 2000). Es wird angenommen, dass sich mit zunehmender gesamtsprachli-
cher Kompetenz die Ausprägungen der unterschiedlichen Facetten einander annä-
hern, d.h. dass die schriftsprachlichen Leistungen in der Erstsprache den auditiven 
entsprechen und ihre Entwicklung mit dem Eintritt ins Erwachsenenalter größtenteils 
abgeschlossen ist (Oerter/Montada 2002). Die Strukturen von Sprachkompetenz bei 
Erwachsenen würden sich in diesem Fall in einem homogenen, globalen Faktor ab-
bilden lassen. 
Entsprechende Modelle finden sich in linguistischen Ansätzen der 1970er Jahre, 
die von einer singulären übergreifenden Sprachkompetenz ausgehen und alle spe-
zifischen sprachlichen Fähigkeiten hierauf beziehen (Oller 1976; Kunnan 1992). 
Inzwischen legen jedoch aktuelle Forschungsergebnisse nahe, dass die Struktur von 
Sprachkompetenz als mehrdimensional betrachtet werden muss, und in Abhängigkeit 
von Alter oder Sprachhintergrund der untersuchten Personengruppen durchaus vari-
ieren kann (North 2000).  Neue kommunikative Ansätze in der Leistungserhebung, 
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die stärker offene und mündliche Testformate verwenden, unterstützen die facetten-
reiche Messung von Sprachkompetenz ebenso wie statistische Analysemethoden, die 
die Überprüfung solcher mehrdimensionaler Modelle ermöglichen (McNamara 1995; 
Kuhlemeier/van den Bergh/Rijlaarsdam 2002). So können methodische Artefakte re-
duziert und differenzierte Modelle von Sprachkompetenz konfirmatorisch überprüft 
werden (Gräfe-Bentzien 2000). 
Die Mehrzahl der psycholinguistischen Modelle in diesem Forschungsfeld pos- 
tulieren vier Basiskomponenten – Lesen, Schreiben, Hörverstehen und Sprachpro-
duktion – die sich wiederum den Prozessen der Sprachproduktion und -rezeption 
bzw. den Modalitäten der schriftlichen und auditiven Sprachverwendung zuordnen 
lassen. Ein differenziertes Modell der Struktur von Sprachkompetenz mit exempla-
risch ausgewählten sprachlichen Teilbereichen ist in Tabelle 18.1 dargestellt.
Tabelle 18.1: Prozess-Modalitätsmodell mit differenzierten Facetten sprachlicher 
Kompetenz.
Modalität
Prozess
Auditiv Schriftsprachlich
Produktion
Sprechen Schreiben
Grammatik Wortschatz Grammatik Wortschatz
Aussprache Rechtschreiben
Reflektion
Rezeption
Hören Lesen
Grammatik Wortschatz Grammatik Wortschatz
Wahrnehmungstempo Lesegeschwindigkeit
Aus Perspektive der Lehr-Lernforschung interessiert, wie diese Teildimensionen zu-
sammenhängen und welche Struktur der Sprachkompetenz sie, ggf. in Faktoren hö-
herer Ordnung, bilden. So könnten sich die Leistungen im Lesen und Hörverstehen 
auf die gemeinsame Dimension „Rezeption“ zurückführen lassen (Rost/Hartmann 
1992). Alternativ könnte der Zusammenhang zwischen Sprechen und Hören stär-
ker ausgeprägt sein und sich somit die Dimension „auditive Sprachkompetenz“ ab-
bilden lassen. Solche Zusammenhänge können Rückschlüsse auf gemeinsame ko-
gnitive Vorgänge oder spezifische Lehr-Lernansätze ermöglichen: Ein stark kommu-
nikativ ausgerichteter Sprachunterricht könnte dazu führen, dass sich die auditiven 
sprachlichen Teilkompetenzen Sprechen und Hörverstehen ähnlich stark ausprägen. 
Entsprechend könnte ein eher schriftbasierter Unterricht die schriftsprachlichen 
Subkomponenten parallel fördern.
18.1 Theoretische Modelle sprachlicher Kompetenzen
Die Leistungen im Deutschen und Englischen wurden in DESI in jeweils sechs 
unterschiedlichen Bereichen erfasst (vgl. Kapitel 2), dabei kamen verschiedene 
Testformate zum Einsatz, wobei der Schwerpunkt auf der schriftgestützten Erfas-
sung von Sprachkompetenz lag (Beck/Klieme 2007). Der Test zur mündlichen 
Sprachproduktion im Englischen (Set-10, vgl. Kapitel 16) wurde lediglich von einer 
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kleinen Stichprobe von Schülern bearbeitet und wird in die Gesamtanalysen nicht 
einbezogen. 
Die Auswahl der sprachlichen Kompetenzen wurde durch die Zielsetzung der 
DESI-Studie bestimmt. Anhand der erhobenen Daten ist es möglich, eine Vielzahl 
unterschiedlicher, theoretisch fundierter Modelle zu analysieren. Besonders inter-
essant für DESI ist dabei die Frage, wie differenziert die Kompetenzstruktur auf 
Individualebene abgebildet werden kann. Je besser dies gelingt, umso deutlicher 
stellen sich die unterschiedlichen Testkonstrukte dar, welche die vielfältigen sprach-
lichen Teilbereiche in DESI abbilden sollen. Im Folgenden werden die in Abb. 18.1 
dargestellten Modelle vergleichend analysiert:  
a) Modelle, die einen Gesamtfaktor der Sprachkompetenz annehmen 
(G-Faktor-Modell), 
b) Modelle, die eine mehrdimensionale Differenzierung korrelierender sprach-
licher Teilkompetenzen postulieren und
c) Modelle, die spezifische produktive und rezeptive Faktoren annehmen.
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Abbildung 18.1. Unterschiedliche Modelle der Struktur von Sprachkompetenz am 
Beispiel Deutsch.
Die Analyse dieser Modelle von Sprachkompetenz erfolgt mittels Strukturmodel-
lierungen, die auf Kovariationen der unterschiedlichen Teiltests miteinander basieren 
(Kunnan 1998; Muthén 2004). Diese Kovariationen können sich in ihrem Ausmaß 
zwischen der Individualebene und der Klassenebene unterscheiden, d.h. inner-
halb einer Klasse können die Leistungen der Schüler homogener oder heterogener 
sein als die von Schülern in einer anderen Klasse (Van den Noortgate/Opendakker/
Onghena 2005). Um dieses Phänomen auch statistisch zu berücksichtigen wird daher 
die Struktur von Sprachkompetenz mittels Mehrebenen-Faktorenanalysen auf zwei 
Ebenen modelliert: Auf Individualebene und auf Klassenebene (Hox 1993, 2002; 
vgl. auch Kapitel 3). Um zu beurteilen, welches theoretische Modell den Daten der 
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DESI-Studie am besten gerecht wird, werden die drei oben genannten Modelle (G-
Faktor-Modell, mehrdimensionales Modell und hierarchisches Modell) jeweils ge-
genübergestellt und verglichen (Jöreskog 1993). Die Vergleichskriterien sind dabei 
die bei statistischen Modellvergleichen gängigen Modellgütekriterien (Tanaka 1993; 
Schermelleh-Engel/Moosbrugger 2002). 
18.2 Allgemeines Modell der Deutschkompetenz
Die DESI-Testmodule erfassen mit unterschiedlichen Testformaten verschiedene 
Aspekte der Deutschkompetenz. Nicht nur dieses methodische Vorgehen, sondern 
auch bereits vorhandene empirische Befunde lassen erwarten, dass sich eine diffe-
renzierte Kompetenzstruktur abbilden lässt. In der Tat weist die Modellierung eines 
rein eindimensionalen Modells (G-Faktor), das auf Individual- und auf Klassenebene 
nur einen gemeinsamen latenten Faktor als Ursache der Leistungsvariationen in 
den Teilkompetenzen annimmt, lediglich einen befriedigenden Fit auf. Besonders 
auf Klassenebene weisen die Ergebnisse darauf hin, dass sich nicht alle Varianz der 
Testmodule durch eine gemeinsame Dimension erklären lässt. Eine Ursache hierfür 
könnte die testmethodische Umsetzung sein: Die Testmodule Rechtschreiben und 
Textproduktion stellen Testformate dar, in denen die (freie) Produktion geschriebe-
ner Sprache gefordert wird, und unterscheiden sich schon dadurch von den eher ge-
schlossenen Formaten der vier anderen Testmodule. Der Vergleich der drei oben be-
schriebenen, theoretischen Modelle von Sprachkompetenz weist auf eine Struktur 
hin, die der Datenlage angemessener erscheint: Das Modell, das auf Individualebene 
eine mehrdimensionale Struktur sowie auf Klassenebene die hierarchischen Faktoren 
Sprachrezeption und Sprachproduktion annimmt, weist eine gute Passung auf (vgl. 
Abbildung 18.2).
Spezifische latente Dimensionen auf Klassenebene
Mehrdimensionale Struktur auf Individualebene
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Abbildung 18.2: Mehrebenen-Strukturmodell der Deutschkompetenz in DESI. 
Modelpassung: CFI=.99, RMSEA=.02; SRMRwithin = .00, SRMRbetween = .01.
Die Kompetenzstruktur auf Individualebene stellt sich durchaus differenziert dar und 
verdeutlicht die Heterogenität der sprachlichen Fähigkeiten. Diese korrelieren zwar 
untereinander, jedoch nicht so hoch, dass von einer eindimensionalen Struktur ge-
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sprochen werden kann. Die DESI-Testverfahren erfassen also durchaus differenzier-
bare Teildimensionen von Sprachkompetenz. Die Korrelationen auf Individualebene 
sind in Tabelle 18.2 dargestellt. 
Tabelle 18.2: Korrelationen der Testmodule Deutsch auf Individualebene.
Lesen RS KA TP2 TP3 WS
Rechtschreiben (RS) .15
Argumentation (KA) .28 .18
Textproduktion Pragmatik (TP 2) .25 .22 .29
Textproduktion Systematik (TP 3) .17 .36 .17 .37
Wortschatz (WS) .35 .18 .26 .20 .17
Bewusstheit (BD) .34 .29 .29 .31 .29 .36
Die Korrelationen der sprachlichen Teilkompetenzen auf Individualebene variie-
ren deutlich: Zwischen Rechtschreiben und Lesen betragen sie lediglich r =.15, 
zwischen Wortschatz und Sprachbewusstheit hingegen r = .36, ebenso zwischen 
Rechtschreiben und Textproduktion Systematik. Die beiden letzteren Teilmodule 
lassen sich auf Klassenebene auf die gemeinsame Dimension Produktion zurück-
führen. Auf Klassenebene kann darüber hinaus eine zweite differenzierbare laten-
te Dimension, Rezeption und Reflektion, abgebildet werden. Diese Dimension be-
zieht die Indikatoren des Lesens, der Sprachbewusstheit, der Argumentation und des 
Wortschatzes ein. Die latenten Dimensionen auf Klassenebene korrelieren zu r = .98 
miteinander. Trotz dieser sehr hohen Korrelation erreicht das Modell mit einer eindi-
mensionalen Struktur auf Klassenebene eine schlechtere Anpassung an die Daten.
18.3 Allgemeines Modell der Englischkompetenz
Die Indikatoren für die Sprachkompetenz im Englischen beinhalten im Unterschied 
zu den Deutschtests ein Testmodul zum Hörverstehen sowie C-Tests als Indikatoren 
für die produktiven Fähigkeiten im Englischen. Zur Analyse der Struktur der 
Englischkompetenz wurden entsprechend den Überlegungen zur Deutschkompetenz 
drei Modelle miteinander verglichen (vgl. Abbildung 18.3).
Englisch
Textproduktion
C-Test
Bewusstheit
Leseverstehen
Hörverstehen
Reflektion
Rezeption
Produktion
a) Eindimensionale Struktur b) Mehrdimensionale Struktur c) Spezifische latente Dimensionen
Textproduktion
C-Test
Bewusstheit
Leseverstehen
Hörverstehen
Textproduktion
C-Test
Bewusstheit
Leseverstehen
Hörverstehen
Abbildung 18.3: Unterschiedliche Modelle der Struktur der Englischkompetenz.
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Auch hier zeigt sich analog zur Kompetenz im Deutschen, dass nicht pauschal 
von einer Eindimensionalität der Fremdsprachenkompetenz ausgegangen wer-
den kann. Im Vergleich der verschiedenen Modelle für die Englischkompetenz 
der DESI Schülerinnen und Schüler lässt sich das in  Abbildung 18.4 dargestell-  
te Mehrebenenmodell abbilden: Auf Individualebene besteht eine mehrdimensio-
nale Struktur mit korrelierenden, differenzierten Kompetenzen, auf Klassenebene 
hingegen können die latenten Dimensionen Sprachreflektion/ Sprachrezeption und 
Produktion gebildet werden (vgl. Abbildung 18.4).
TextproduktionC-TestBewusstheitLeseverstehenHörverstehen
Reflektion
Rezeption
Produktion
Spezifische latente Dimensionen auf Klassenebene
Abbildung 18.4: Mehrebenen-Strukturmodell der Englischkompetenz in DESI. 
Modellpassung: χ2/df = 2.8; p = .02; CFI = .99, RMSEA = .01; SRMRwithin = .00, 
SRMRbetween = .00.
Die Zusammenhänge zwischen den sprachlichen Teilbereichen im Englischen lassen 
sich parallel zur Struktur im Deutschen beschreiben: Auf Individualebene zeigt sich 
ein differenziertes, mehrdimensionales Bild, auf Klassenebene stellen sich die laten-
ten Dimensionen der Sprachproduktion sowie der Reflektion-Rezeption dar, letztere 
korrelieren zu r = .99. Die Korrelationen der Teilmodule auf Individualebene sind in 
Tabelle 18.3 dargestellt.
Tabelle 18.3: Zusammenhänge der Indikatoren der Englischkompetenz auf Individu-
alebene
Lesen HV CT BE
Hörverstehen (HV) .43
C-Test .49 .39
Bewusstheit (BE) .35 .30 .41
Textproduktion (ST) .42 .28 .52 .35
Die Korrelationsmuster auf Individualebene zeigen etwas höhere Zusammenhänge 
zwischen den Teilmodulen im Englischen, als dies bei den Deutschtests zu beobach-
ten ist. Die höchste gemeinsame Variation findet sich für die Formate Textproduktion 
und C-Test. Hier werden ähnliche Kompetenzen, nämlich das (freie) Schreiben 
von Text unter Rückgriff auf Vokabular und Rechtschreiben, gefordert. Die insge-
samt höheren Korrelationen könnten sich dadurch erklären lassen, dass der insti-
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tutionelle Erwerbsprozess der Fremdsprache alle sprachlichen Bereiche stärker si-
multan integriert als dies bei der Erstsprache der Fall ist. Auch die Aufgaben zum 
Lese- und Hörverstehen sowie zur Sprachbewusstheit, die auf Klassenebene sogar 
einen gemeinsamen Faktor bilden, weisen auf Individualebene zwar hohe gemein-
same Varianz auf, die Annahme einer gemeinsamen latenten Dimension lässt sich 
jedoch nicht aufrecht erhalten. In der durchaus geringeren Korrelation des Moduls 
Textproduktion mit dem Hörverstehenstest zeigt sich auch auf Individualebene, dass 
diese Testverfahren durchaus differenzierbare sprachliche Bereiche ansprechen. 
Diese lassen sich auch auf Klassenebene in der Differenzierung zwischen Rezeption 
und Produktion wiederfinden.  
18.4 Strukturelle Zusammenhänge zwischen dem 
Deutschen und dem Englischen
Nachdem die Struktur der Sprachkompetenz im Deutschen und im Englischen in je-
weils eigenen Modellen abgebildet wurde, werden im Folgenden die Zusammenhänge 
zwischen den beiden sprachlichen Bereichen in einem gemeinsamen Modell darge-
stellt. Das besondere Interesse betrifft die Korrelationen der latenten Dimensionen 
auf Klassenebene sowie die Korrelationen zwischen den manifesten Indikatoren der 
Kompetenzen im Deutschen und im Englischen auf Individualebene (vgl. Abbildung 
18.5).
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Abbildung 18.5: Gemeinsames Strukturmodell der Deutsch- und Englischkompetenz. 
Modellpassung: CFI=. 0.99, RMSEA=.02; SRMRwithin = .00, SRMRbetween = .02.
Die Zusammenhänge zwischen den latenten Dimensionen auf Klassenebene sind wie 
zu erwarten hoch, d.h. Klassen, die gute Leistungen im Deutschen erbringen, weisen 
diese auch im Englischen auf. Die beiden latenten Dimensionen der Sprachproduktion 
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im Deutschen und im Englischen korrelieren zu r = .97, die reflektiv-rezeptiven 
Bereiche in beiden Sprachen zu r = .94. Auf Individualebene zeigen sich stärker dif-
ferenzierte Strukturen, die Korrelationen sind in Tabelle 18.4 dargestellt.
Tabelle 18.4: Zusammenhänge der Indikatoren der Englisch- und Deutschkompe-
tenz.
Englisch Individualebene
Hören Lesen Bewusst-
heit
C-Test Textpro- 
duktion
D
eu
ts
ch
 In
di
vi
du
al
eb
en
e Wortschatz .23 .29 .16 .30 .24
Lesekompetenz .24 .31 .18 .32 .27
Argumentation .15 .24 .13 .26 .28
Bewusstheit .23 .29 .23 .42 .36
Rechtschreiben .17 .26 .26 .43 .34
Textproduktion 
Pragmatik .13 .13 .13 .28 .37
Textproduktion 
Systematik .13 .21 .18 .33 .27
Besonders jene Testmodule im Deutschen und im Englischen, die auf ähnliche Be-
reiche rekurrieren, weisen auf Individualebene deutliche Zusammenhänge auf. Dazu 
zählen besonders die Lesekompetenz (rDE = .31) und die Module zur Textproduktion 
(rDE = .37) in beiden Sprachen. Hier wurden im Deutschen wie auch im Englischen 
vergleichbare Aufgaben- und Antwortformate gewählt, so dass Gemeinsamkeiten in 
den spezifischen Kompetenzen über die Sprachen hinweg auch aus testmethodischer 
Sicht angenommen werden können (vgl. Beck/Klieme 2007). Hohe Korrelationen 
mit den Deutschmodulen weist auch der englische C-Test auf. Dieses Verfahren, dass 
als Indikator der allgemeinen Sprachkompetenz verwendet wird (vgl. Kapitel 14), 
scheint neben den spezifischen Iteminhalten in der Tat auch mit einer allgemeinen 
Sprachkompetenz in Zusammenhang zu stehen, die vor allem Sprachbewusstheit und 
Rechtschreiben, sowie Lesekompetenz und Wortschatz einbezieht.
18.5 Zur Struktur von Sprachkompetenz
Mit den Instrumenten der DESI Studie werden die sprachlichen Kompetenzen 
wesentlich differenzierter und facettenreicher erfasst, als dies in vergleichbaren 
Schulleistungsstudien bisher der Fall war. Dies ermöglicht die Analyse der Struktur 
von Sprachkompetenz, die über eine Modellierung einfacher eindimensionaler 
Modelle hinausgeht. Durch die Verwendung unterschiedlicher Testformate lassen sich 
sowohl produktive als auch rezeptive Dimensionen der sprachlichen Kompetenzen 
im Deutschen wie im Englisch abbilden. Es verwundert daher nicht, dass die vorlie-
genden Ergebnisse über jene theoretisch postulierten und in Studien der 1970er Jahre 
auch empirisch gefundenen, eindimensionalen Modelle von Sprachkompetenz hin-
ausgehen. Dies zeigt sich auf der Ebene der individuellen Schülerinnen und Schüler 
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darin, dass die verschiedenen sprachlichen Kompetenzen zwar miteinander korrelie-
ren, diese Zusammenhänge jedoch durchaus starke individuelle Variationen aufwei-
sen, so dass mehrdimensionale Modelle angemessen abgebildet werden können. 
Für das Beispiel der Sprachproduktion bedeutet dies: Schülerinnen und Schüler, 
deren Rechtschreibkompetenz hoch ausgeprägt ist, müssen nicht zwangsläufig 
auch gute Aufsätze schreiben. Auch ein großer Wortschatz begünstigt zwar das Lese-
verstehen, aber alle diese Kompetenzen sind zumindest auf Individualebene aber 
nicht auf einen gemeinsamen, übergeordneten Faktor zurückzuführen. Die Annahme, 
dass beispielsweise ein Leseverstehenstest als ausschließlicher und ausreichender 
Indikator für die gesamtsprachliche Kompetenz dienen könnte, ist also nicht haltbar. 
Vielmehr sollten für Aussagen über sprachliche Leistungen von Schülerinnen und 
Schülern, die sich auf die individuellen Kompetenzen beziehen, immer facettenrei-
che Erhebungsinstrumente zum Einsatz kommen. Auch auf Klassenebene zeigt sich 
ein stärker strukturiertes Kompetenzmodell als in einigen bisherigen Studien. 
In DESI lassen sich für das Deutsche und das Englische jeweils zwei laten-
te Dimensionen unterscheiden: Sprachproduktion und Sprachreflektion-Rezeption. 
Diese Ergebnisse unterstützen die Validität der verwendeten Testinstrumente, die 
Variationen auch auf Klassenebene noch abbilden lassen. Besonders die Struktur von 
Sprachkompetenz auf Klassenebene bietet Ansatzpunkte für die Wirkungsforschung 
des Sprachunterrichts, da die Variationen durchaus auf Unterschiede in den 
Unterrichtskulturen zurückgeführt werden könnten (De Fraine u.a. 2003). Erst die in 
DESI realisierte differenzierte Erfassung von Sprachkompetenz als mehrdimensio-
nales Phänomen ermöglicht Rückschlüsse über spezifische Kompetenzen, die auch 
im Rahmen eines large scale assessments durch den Einsatz curriculumsspezifischer, 
differenzierter Testinstrumente durchaus möglich sind. Zukünftige Studien sollten 
daher neben der Lesekompetenz, die allgemein als wesentliche Komponente von 
Sprachkompetenz angesehen wird, auch die Fähigkeiten in weiteren sprachlichen 
Bereichen im Blick behalten.
Auf Basis dieser differenzierten Testdaten lassen sich in weiteren Analysen zu-
sätzliche Modelle abbilden, die spezifischen theoretischen Ansätzen zur Struktur von 
Sprachkompetenz nachgehen. Hierzu gehören Zusammenhangsanalysen in Mehr-
ebenenregressionsmodellen und Mehrebenenstrukturmodellen, welche auch die 
Analyse differenzieller Unterschiede zwischen Personengruppen mit einbeziehen 
(vgl. Jude im Druck).
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